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II. A Transposição Didática 
e o Ensino da Biologia 
Graça Simões de Carvalho1 
Neste capítulo aborda-se, numa primeira parte, os conceitos e as controvér-
sias à volta da didáctica e, numa segunda parte, a origem, o desenvolvimento e 
a aplicação do modelo de transposição didáctica. Assim, no início do capítulo 
refere-se a divergência quanto a interpretação do termo didáctica entre línguas 
latinas e a língua inglesa, a preocupação de associar as didácticas às suas disci-
plinas específicas dos saberes, bem como a confusão entre didáctica e pedagogia 
e ainda a ânsia da distinção entre estas duas ciências que, embora distintas, 
trabalham a mesma realidade: a sala de aula. Depois da apresentação de uma 
colectânea de enunciados de diversos autores, tentando definir didáctica, a 
primeira parte deste capítulo termina com alguns princípios norteadores de 
estudos em didáctica.
Na segunda parte, refere-se a origem do conceito de transposição didáctica 
(TD) emergente na área da didáctica da matemática e a sua apropriação pelas 
didácticas em ciências, em especial pela didáctica da biologia. É dada ênfase à 
importância das práticas sociais de referência e dos valores (modelo KVP) subja-
centes aos conteúdos de ensino na transposição didáctica e apresenta-se, como 
exemplos, alguns dados obtidos no desenvolvimento do projecto BIOHEAD- 
-CITIZEN que envolveu a comparação da transposição didáctica de conteúdos 
socialmente controversos de biologia (reprodução, genética, educação para a 
saúde, educação ambiental, evolução) para manuais escolares de 19 países, dentro 
e fora da Europa. Esta segunda parte termina com a apresentação do modelo de 
demora da transposição didáctica (DTD), que se reporta à diferença de tempo 
entre a data da publicação do trabalho científicos e a sua entrada nos programas 
escolares e nos manuais, fortemente dependente dos valores e das práticas sociais. 
Este capítulo termina enfatizando a relevância da utilização destes modelos didác-
ticos como instrumentos valiosos para estudos em didáctica, nomeadamente na 
didáctica da biologia.
1 Instituto de Educação da Universidade do Minho, Braga, Portugal (graca@ie.uminho.pt).
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1. Didáctica: Conceitos e controvérsias
Tanto quanto se sabe o termo didáctica foi inicialmente proposto pelo fundador 
da teoria pedagógica, Jan Amos Komensky, mais conhecido por Comenius (1592-
1670), que escreveu a famosa obra Didactica Magna, publicada em 1657, em latim, 
tendo então lançado “as fundações para uma nova pedagogia centrada na experiência, 
em exemplos concretos, em métodos intuitivos e dando atenção à ordem pela qual os 
estádios de desenvolvimento se seguem uns aos outros” (LEGENDRE, 1993, p. 357).
1.1. Didácticas específicas (ou disciplinares)
O termo didáctica tem origem na palavra grega didaktikos que significa “ciência, ou 
ramo auxiliar da pedagogia que se ocupa dos métodos e técnicas do ensino em geral; 
conjunto de métodos e técnicas específicas do ensino de uma determinada disciplina” 
(ACL, 2001, p. 1251) mas na língua inglesa, o conceito de didactics evoluiu culturalmen-
te num sentido considerado pejorativo como “tendo a feição de um professor autoritário” 
(SYKES, 1982, p. 266) ou “uma tendência para instruir ou dar lições” (CHEVALLARD, 
1999, p. 6), muito associado à perspectiva “behaviorista” do ensino (HOPMANN, 
1992), o que tem dificultado a incorporação desta designação – como por exemplo, 
Didactics of Biology – no seio dos investigadores anglófonos que estudam os processos de 
ensino-aprendizagem de uma dada disciplina – como por exemplo, Biologia.
Pelo contrário, o termo didáctica nas diversas línguas latinas e também em alemão, 
didaktik, refere-se ao estudo científico de uma dada realidade de ensino-aprendizagem, 
ou seja, à conceptualização das preocupações científicas que distinguem a vida de uma 
dada disciplina em função dos saberes a serem ensinados e aprendidos. É por isso que a 
didáctica não deve ser entendida como uma disciplina por si só, mas antes pelo contrá-
rio, devem existir tantas didácticas quanto as disciplinas dos diversos saberes 
(TOCHON, 1999). A investigação em didáctica teve o seu primeiro forte avanço na 
área do ensino da matemática (CHEVALLARD, 1985; BROUSSEAU, 1986; 1998), 
tendo-se depois estendido ao ensino das ciências, como é o caso da didáctica da biolo-
gia (ASTOLFI et al., 1997; CLÉMENT, 1998; DE VECHI e GIORDAN, 2002).
As diversas didácticas específicas (Didáctica da Biologia, Didáctica da 
Matemática, Didáctica da Língua Portuguesa, etc.) desenvolvem-se “em séria inves-
tigação, com fortes raízes nos seus respectivos saberes, analisados neles próprios e 
para eles próprios, realizada por especialistas de disciplinas, por formadores de pro-
fessores, e por e com os professores de disciplinas” (TOCHON, 1999, p. 10). Neste 
sentido, a didáctica de uma disciplina descreve e desenha o processo de ensino-
aprendizagem, numa perspectiva construtivista da aprendizagem (MORF, 1994), 
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tendo em consideração os clássicos três aspectos fundamentais do triângulo didáctico 
(DEVELAY, 1992): o aluno – o saber disciplinar – o professor (Figura 1). Com este 
modelo, DEVELAY (1992, p. 74) passa em revista “os conceitos reivindicados pela 
didáctica das ciências e da matemática: os conceitos de representação (ou concep-
ção), de transposição didáctica e de contrato didáctico” (Figura 1), assuntos que 
tratamos na segunda parte deste capítulo (item 2.2).
Figura 1 – O triângulo didáctico.
1.2. Na confusão entre didáctica e pedagogia
Trabalhando numa perspectiva de análise social e filosófica do fenómeno 
educacional, também Bertrand (1979; 1995), Houssaye (1979; 1988) e Bertrand 
e Houssaye (1999), têm vindo a desenvolver modelos do triângulo pedagógico 
que assentam em dois princípios fundamentais (BERTRAND e HOUSSAYE, 
1999, p. 45):
(1) Cada situação pedagógica inclui relações entre aluno, saber e professor. 
(2) Toda a abordagem de ensino, seja ela pedagógica ou didáctica, focaliza-se priorita-
riamente em certas relações de entre certos componentes estruturantes e reduz as 
outras relações a um status secundário.
Estes autores caracterizam o triângulo pedagógico com quatro componentes 
principais: o aluno – o saber a ensinar – o professor/sociedade – as interacções peda-
gógicas entre os anteriores três elementos (Figura 2). A alusão à sociedade refere-se 
ao facto de outras pessoas, que não o próprio professor (o mundo em geral, o ambien-
te), sendo que o professor desempenha um papel determinante nas interacções peda-
gógicas (BERTRAND e HOUSSAYE, 1999).
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Figura 2 – O triângulo pedagógico.
Estamos, pois, perante dois modelos idênticos – o triângulo didáctico e o triângu-
lo pedagógico – que reflectem em si mesmo a confusão existente entre os conceitos de 
didáctica e de pedagogia. Na verdade, a didáctica e a pedagogia referem-se a uma mesma 
realidade, a sala de aula. Diversas definições de didáctica (ver mais adiante – p. 38) 
referem-se frequentemente a questões pedagógicas e ao contexto pedagógico, no entan-
to os didactas tendem a marcar distinção entre estas duas abordagens, considerando “a 
pedagogia mais geral que a didáctica, menos científica e por isso com menor status” 
(BERTRAND e HOUSSAYE, 1999, p. 41). Mas esta é uma matéria de grande contro-
vérsia já que, por exemplo, por um lado podemos verificar que Meirieu (1993) assume 
que a pedagogia se refere aos objectivos educacionais e a didáctica aos programas e 
métodos e Mialaret (1976) considera que a didáctica é uma componente da pedagogia, 
enquanto que Mialaret (1982)2 diz precisamente o contrário.
A distinção entre estas duas abordagens é, de facto, difícil, uma vez que, como acima 
referimos, ambas actuam na mesma realidade da sala de aula. Os didactas tendem a focali-
zar-se mais nas aprendizagens de um dado conteúdo do que na relação professor-aluno 
como é apanágio dos pedagogos. No entanto, quanto mais os didactas se prendem nos 
processos de aprendizagem (incluindo a psicologia cognitiva), mais tendem a afastar-se da 
realidade e da complexidade do contexto da sala de aula, pelo que precisam, por outro 
lado, de recorrer aos contextos de sala de aula (diversidade social, multicultural, plural).
Assim, podemos considerar dois polos de abordagem em que a didáctica se preo-
cupa sobretudo com a investigação das aprendizagens dos conteúdos, enquanto que a 
pedagogia tem principalmente em conta a complexidade da sala de aula para as 
2 Referido em BERTRAND, HOUSSAYE (1999).
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Didáctica
Didacta Pedagogo
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aprendizagens. Os didactas e os pedagogos exercem a sua actividade ao longo de um 
continuum entre estes dois polos – um polo focalizado nos processos de aprendizagem 
(didáctica) e outro na complexidade da sala de aula (pedagogia) –, não se encontran-
do neste continuum uma clara zona de distinção entre a didáctica e a pedagogia.
Figura 3 – O continuum da actividade dos Didactas e dos Pedagogos na mesma 
realidade, a sala de aula.
1.3. Tentando definir Didáctica
Pelo recurso a dicionários, podemos encontrar diversas definições e descrições 
sobre didáctica, quer como adjectivo, quer como substantivo, que embora diferentes 
conduzem a ideias semelhantes. Como adjectivo podemos encontrar:
t/PEJDJPOÈSJPEB-ÓOHVB1PSUVHVFTB$POUFNQPSÉOFB	"$-Q

“Que é relativo ao ensino, aos métodos e técnicas de ensino; que serve para 
ensinar ou instruir; que se destina ao ensino. Jogos didácticos”.
t/PT EJDJPOÈSJPT GSBODFTFT i-F(SBOE -BSPVTTF EF MB -BOHVF 'SBOÎBJTFw
“Relacionado com o ensino: termo didáctico”; e Le Grand Robert de la Langue 
Française: “intenção de instruir, relacionado com o ensino” (BERTRAND e 
HOUSSAYE, 1999, p. 34).
t/P EJDJPOÈSJP JOHMÐT i5IF$PODJTF0YGPSE%JDUJPOBSZw 	4:,&4 
p. 266): “intenção de instuir; tendo a feição de um professor autoritário”.
E como substantivo podemos ler:
t/PEJDJPOÈSJPEB-ÓOHVB1PSUVHVFTB$POUFNQPSÉOFB	"$-Q
iDJÐODJB
ou ramo auxiliar da pedagogia que se ocupa dos métodos e técnicas do ensino em geral; 
conjunto de métodos e técnicas específicas do ensino de uma determinada disciplina”.
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t/PTEJDJPOÈSJPGSBODÐTi%JDUJPOOBJSF"DUVFMEFM²EVDBUJPOwi6NBEJTDJQMJOB
no campo da educação cujo objectivo é sintetizar as componentes da situação 
pedagógica. Uma disciplina no campo da educação que tem como objectivos 
a planificação, o controle e a adequação das situações pedagógicas” 
(LEGENDRE, 1993, p. 179).
Como podemos verificar, o conceito em inglês existe apenas como adjectivo, 
não como substantivo e, como acima referimos, tem um sentido pejorativo.
Diversos investigadores expressam o conceito de didáctica da seguinte forma 
(revisto por BERTRAND e HOUSSAYE, 1999):
t5PEPTPTNÏUPEPTBTUÏDOJDBTFPTQSPDFEJNFOUPTEFFOTJOPw	.*"-"3&5
3;
t0FTUVEPDJFOUÓGJDPEBPSHBOJ[BÎÍPEBTTJUVBÎÜFTEFBQSFOEJ[BHFNRVFPBMVOPWJWFO-
cia para atingir um objectivo cognitivo, afectivo ou motor (GAUTHIER, 1984);
t"USBOTNJTTÍPEPTTBCFSFTFEBTIBCJMJEBEFTPRVFDPOTUJUVJPÉNBHPDPHOJUJWP
da investigação em ensino (LACOMBE, 1985);
t0TQSPDFEJNFOUPTQBSBPFOTJOPFBGPSNBÎÍPBQSPDVSBEPNBJTBQSPQSJBEP
(AVANZINI, 1986);
t0QSPDFTTPEFUSBOTNJTTÍPFEFBRVJTJÎÍPEFTBCFSFTSFMBDJPOBEPTDPNPDBNQP
específico de uma dada disciplina ou a estudos relacionados com ela 
(VERGNAUD, 1987);
t"DJÐODJBEBTDPOEJÎÜFTFTQFDÓGJDBTDPOEVDFOUFTËBRVJTJÎÍPEPDPOIFDJNFOUP
(ARTIGUE, 1993);
t"DJÐODJBEBTDPOEJÎÜFTFTQFDÓGJDBTQBSBBEJTTFNJOBÎÍPEPDPOIFDJNFOUPÞUJM
para o funcionamento das instituições humanas (BROUSSEAU, 1993);
t6NBEJTDJQMJOBFEVDBDJPOBMBQMJDBEBRVFDPOTJTUFOPEFTFOWPMWJNFOUPOP
teste, na avaliação e no fornecimento de contínuo feedback para a organização 
de objectivos e estratégias pedagógicas desenhadas para que subgrupos de alu-
nos atinjam os objectivos do sistema educacional (LEGENDRE, 1993);
t6NBSFQSFTFOUBÎÍPJOUFODJPOBMJ[BEBEFSFQSFTFOUBÎÜFTDPODFQUVBJTFNUFSNPT
das relações do ensino-aprendizagem específicas de um campo do saber 
(TOCHON, 1993);
t"JOUFOÎÍPEBEJEÈDUJDBÏNPEJGJDBSBTQSÈUJDBTEFFOTJOPQSPNPWFSPTFV
desenvolvimento, e assim proporcionar as bases para a mudança na educação 
(BERTRAND e HOUSSAYE, 1999).
3 Referido em Legendre (1993).
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1.4. Princípios norteadores de estudos em didáctica
Embora a investigação em didáctica se desenvolva no âmbito das respectivas 
disciplinas de conteúdos, como acima referimos, há traços comuns a todos os estu-
dos em didáctica. Nesse sentido, Bertrand E Houssaye (1999), a partir da revisão 
da literatura identificaram cinco princípios orientadores do trabalho dos investiga-
dores em didáctica:
i) A teoria da didáctica desenvolve-se nas disciplinas – o didacta prefere 
trabalhar intimamente associado à disciplina dos conteúdos (didáctica 
da biologia, didáctica da matemática, didáctica da língua portuguesa, 
etc.) (TOCHON, 1999).
ii) A didáctica baseia-se na teoria cognitiva – o didacta interessa-se pelo que 
vai na mente do aluno e como é que ele aprende, o que pode contribuir 
para facilitar as aprendizagens, o que pode constituir obstáculos às apren-
dizagens; o enfoque tem sido transferido de “como ensinar” para “como 
aprender” com vista ao processo de ensino-aprendizagem centrado no 
aluno (GIORDAN, 1999).
iii) A didáctica explicita os fundamentos que devem orientar as aprendi-
zagens na sala de aula – de entre diversos autores, Tochon (1990) e 
De Vecchi e Giordan (2002), o primeiro na didáctica do francês, os 
segundos na didáctica da biologia, consideram que o desenvolvimen-
to dos modelos de aprendizagem se fundamentam nas observações 
realizadas na prática de ensino em contexto de sala de aula, tentando 
descrever não só os processos de pensamento na aquisição dos sabe-
res, mas também identificar as condições necessárias para que o 
aluno aprenda.
iv) A didáctica compreende investigações de carácter empírico e indutivo 
conduzidos na sala de aula – diversos autores, incluindo Tochon (1990; 
1999), Giordan (1999), De Vecchi (2000) e De Vecchi e Giordan 
(2002) enfatizam a importância da observação dos processos de relação 
professor-aluno que se passa na sala de aula, utilizando preferencialmen-
te métodos etnológicos, indutivos, em vez de dedutivos.
v)  A didáctica pode ser entendida a diversos níveis – autores como Legendre 
(1993) classificam a didáctica como analítica, aplicada, empírica, científi-
ca, especial, específica, experienciada, experimental, fundamental, geral e 
teórica. A distinção mais comum é, no entanto, entre a didáctica geral e a 
didáctica específica (ou disciplinar).
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Por sua vez, Tochon (1999, p. 11), a partir de investigações empíricas e de refle-
xão pessoal, refere a existência de um denominador comum às diversas didácticas 
específicas, a “Nova Didáctica”, que deriva das diversas didácticas específicas e que o 
autor explicita da seguinte forma, através de oito proposições:
i) A Nova didáctica é um paradigma emergente a partir das didácticas de 
diversas disciplinas, que define os objectivos sociais associados ao saber;
ii) As didácticas disciplinares (ou específicas) são um fenómeno paradigmáti-
co, pelo que uma das características das didácticas é a orientação baseada 
na intencionalidade;
iii) A didáctica desenvolve o saber ao longo do tempo, apresentando uma 
dimensão diacrónica;
iv) A didáctica dá forma explícita à estática das disciplinas, articulando propo-
sições que reflectem o estado de espírito, as convicções e as tendências 
relacionadas com o saber;
v) As didácticas disciplinares constituem meta-representações;
vi) As didácticas disciplinares estão culturalmente associadas, o que implica 
que estejam estreitamente ligadas às características políticas do saber;
vii) As didácticas são reconstruções virtuais da coerência do saber, pelo que 
uma das suas características é o seu ecletismo na procura da coerência;
viii) As várias didácticas disciplinares têm objectos de estudo comuns, por 
exemplo o triângulo didáctico, a cronogénese do saber e a transposição 
didáctica, a intersecção com disciplinas-mãe; a variabilidade na instrução; 
os obstáculos epistemológicos, etc.
TOCHON (1999) considera que a “Nova Didáctica” constitui o denominador 
comum presente nessas oito proposições e que está fortemente ligado às representa-
ções individuais e sociais, sendo compartilhadas culturalmente em declarações e 
interpretações escritas e orais.
2. Transposição didáctica
2.1. A origem do conceito de transposição didáctica (TD)
A didáctica das ciências, em particular a da biologia, interessa-se pelos pro-
cessos de transmissão e apropriação dos saberes científicos, recorrendo necessa-
riamente às abordagens epistemológicas e históricas dos conteúdos científicos e 
dos objectivos sociais. Já nos anos 60, Durkheim (1968, p. 41) expressava clara-
mente que a educação tem como objectivo “suscitar e desenvolver na 
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criança um certo número de estados físicos, intelectuais e morais reclamados 
pela sociedade política no seu conjunto e pelo meio social ao qual ela é particu-
larmente destinada”.
Nesse sentido, a escola funciona como um instrumento para a “formação da 
pessoa, do cidadão e do trabalhador, através da transmissão do conhecimento, das 
competências, das capacidades, das atitudes, dos hábitos e dos valores que devem 
constituir o tecido de fundo dos programas de educação” (DEVELAY, 1992, p. 17). 
Os saberes a ensinar constituem pois, a herança que uma geração pretende passar à 
geração seguinte, ou seja o capital cultural que os pais desejam transmitir aos seus 
filhos. Embora esta herança seja portadora de valores universais, a forma é confinada 
a uma dada época, a uma dada situação.
A escola constitui, pois, o espaço privilegiado para a transmissão, por um 
lado, da cultura universal, e por outro, dos saberes justificados por um determi-
nado contexto socioeconómico e político. É precisamente nesta questão da selec-
ção dos conteúdos, dos saberes a serem ensinados que se enraíza a noção de 
transposição didáctica ou, por outras palavras, no dizer de CHEVALLARD 
(1985, p. 39) “a passagem de um dado conteúdo do saber a uma versão didáctica 
deste objecto do saber deve ser chamado, mais correctamente, de transposição 
didáctica stricto sensu”.
O conceito de transposição didáctica foi inicialmente formulado nos anos 70 
pelo sociólogo Michel Verret (1975), tendo sido introduzido nos anos 80 na didác-
tica da matemática por Yves Chevallard (1985) e depois na didáctica das ciências 
(ASTOLFI, DAROT, GINSBURGER-VOGEL, TOUSSAINT, 1997). Na sua 
abordagem antropológica, Chevallard (1985; 1992) identificou duas fases da 
transposição didáctica (TD):
t"USBOTQPTJÎÍPEJEÈDUJDBFYUFSOB	5%&
RVFBOBMJTBBSB[ÍPQFMBRVBMBMHVOT
conteúdos, e não outros, são seleccionados para serem ensinados. Tais conteú-
dos seleccionados constituem os currículos e programas escolares;
t"USBOTQPTJÎÍPEJEÈDUJDBJOUFSOB	5%*
RVFTFQSFPDVQBDPNBNBOFJSBEF
como os conteúdos são transpostos no processo de ensino-aprendizagem. É o 
fenómeno da didactização (DVELAY, 1992; ver Figura 1).
Há assim a destacar três níveis na transposição didáctica: o objecto do saber (ou 
o saber sábio), o saber a ensinar (ou os saberes seleccionados para os programas esco-
lares) e o saber ensinado (ou o saber aprendido no processo de ensino-aprendiza-
gem). Entre o primeiro e o segundo nível ocorre a TDE, entre o segundo e o terceiro 
a TDI (Figura 4).
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Figura 4 – Transposição didáctica.
Verret (1975) descreveu quatro constantes que caracterizam o trabalho da trans-
posição didáctica:
i) A desincretização do saber, que consiste na divisão do saber em campos do 
saber delimitados, dando lugar a práticas de aprendizagem especializadas;
ii) A despersonalização do saber, em que a pessoa/autor é separada/o da sua acti-
vidade de descoberta, tornando público o saber que teve uma origem privada;
iii) A programabilidade da aquisição do saber, que resulta da programação das 
aprendizagens e do controle das sequências de ensino, permitindo a aqui-
sição progressiva de conhecimentos e competências;
iv) A publicitação do saber, que consiste na definição explícita, em amplitude 
e em profundidade, do saber a ser transmitido.
2.2. A importância das práticas sociais de referência e dos 
valores subjacentes aos conteúdos na TDE
O quadro de referência a que se reporta a transposição didáctica externa é fortemente 
marcado pelo que Chevallard (1992) designou de noosfera, que consiste no conjunto dos 
processos intelectuais que, neste caso concreto, influencia a selecção dos conteúdos a ensi-
nar e que provêm daqueles que desenvolvem os conteúdos de ensino, incluindo não só os 
políticos de educação e os académicos interessados nos problemas relacionados com o 
ensino (incluindo os didactas), mas também os autores dos manuais escolares e de outros 
recursos didácticos. Estes são, pois, os actores com forte influência em determinar o que 
deve ser extraído do “objecto de saber” para o “saber a ensinar” (ver Figura 4).
Por sua vez, Martinand (1986; 2001) dá ênfase à importância das práticas sociais 
na transposição didáctica, as quais incluem as actividades de investigação, de produ-
ção, de engenharia bem como actividades domésticas e culturais. Neste mesmo sen-
tido, Develay (1992) focalizou esse aspecto das práticas sociais de referência no seio 
das próprias disciplinas de ensino, em diversas vertentes:
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Trabalho de didactizaçãoEscolhas axiológicas
A transposição didáctica corresponde a um duplo trabalho a partir das práticas sociais 
de referência e dos saberes sábios:
s  5M TRABALHO DE DIDACTIZA½áO TAL COMO DESCRITO POR 6ERRET 	
s  5M  TRABALHO  AXIOLGICO  DE  FORMA  A  QUE  OS  SABERES  A  ENSINAR  CORRESPONDAM  AOS 
    VALORES PRETENDIDOS PELOS DECISORES POL¤TICOS
Saber sábio Práticas sociais de referência
Saber a ensinar
t0PCKFDUPEFUSBCBMIPRVFDPSSFTQPOEFBPEPNÓOJPFNQÓSJDPRVFDPOTUJUVJBCBTF
da experiência real ou simbólica em que o professor e o aluno se vão fixar. Por exem-
plo, as práticas sociais de referência no caso da disciplina de biologia serão as do 
botânico, do zoólogo, do médico, do veterinário, do nutricionista, entre outros;
t0QSPCMFNBRVFTFQSFUFOEFBCPSEBSQPEFWBSJBSFNGVOÎÍPEBEJTDJQMJOBFNRVF
está a ser tratado. Por exemplo, uma questão de saúde, como a Gripe A, pode ser 
analisada como um problema de multiplicação do vírus H1N1 (disciplina de viro-
logia) ou de transmissão do vírus pela população (disciplina de saúde pública);
t"TBUJUVEFTFPTQBQÏJTTPDJBJTSFGFSFNTFËTQSÈUJDBTGVUVSBTBRVFBBDUJWJEBEF
na disciplina conduzirá. Por exemplo, alunos universitários de biologia ten-
dem a desenvolver as atitudes e papéis sociais de acordo com o que esperam 
fazer no futuro da sua vida profissional, mais virados para as questões labora-
toriais (caso pretendam vir a ser cientistas) ou para questões do ambiente (caso 
pretendam vir a trabalhar em educação ambiental);
Assim, Develay (1992) conclui que o saber a ensinar na maior parte das discipli-
nas tem como ascendente não só os saberes sábios (ou objectos de saber), mas 
também as práticas sociais de referência, como se apresenta na Figura 5. Este autor 
acrescenta ainda que nalgumas situações são mesmo apenas as práticas sociais de 
referência que determinam os saberes a ensinar, como sucedeu, por exemplo em 
França, quando o Ministro da Educação em 1990, perante dados estatísticos desas-
trosos sobre o alcoolismo naquele país, decidiu incluir nos programas escolares a 
prevenção do consumo de álcool. Ou mais recentemente, a entrada rápida nos pro-
gramas escolares da prevenção da SIDA na maioria dos países europeus.
Figura 5 – As práticas sociais de referência na transposição didáctica.
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No modelo apresentado na Figura 5, Develay (1992) explicita ainda duas caracte-
rísticas da TDE:
t6NUSBCBMIPEFEJEBDUJ[BÎÍPRVFFWJUFB	J
EFTJODSFUJ[BÎÍPFB	JJ
EFTQFSTPOB-
lização dos saberes, e que conduza a uma (iii) programabilidade que preveja 
uma organização em rede dos saberes em vez de uma apresentação linear, e 
ainda que seja favorável à (iv) publicitação dos saberes a ensinar bem como 
dos saberes ensinados (ver 2.1);
t6NUSBCBMIPEFBYJPMPHJ[BÎÍPFNRVFUPEPPTBCFSFTDPMBSDPSSFTQPOEBBPT
valores reivindicados pelos decisores de política educacional.
Seria plausível supor-se a priori que sendo os saberes científicos universais, 
tendo como referência as mesmas publicações científicas, também os programas 
de ensino e os respectivos manuais escolares de diferentes países fossem também 
idênticos, apresentando os mesmos conteúdos de ensino. Ora, o desenvolvi-
mento do nosso projecto BIOHEAD-CITIZEN (CARVALHO, 2004; 
CARVALHO e CLÉMENT, 2007), em que estiveram envolvidos 19 países de 
forte contraste geográfico, histórico, cultural, económico e político, mostrou 
claramente que esse não é o caso, pois encontrámos grande diversidade na pre-
sença/ausência e na forma de abordagem de diversos temas de biologia como, 
por exemplo, em genética (CASTÉRA et al., 2008; SILVA, FERREIRA e 
CARVALHO, 2008; FERREIRA, SILVA e CARVALHO, 2009), no sistema 
nervoso (CLÉMENT et al., 2008), em educação sexual (BERNARD et al., 
2008; Khazami et al., 2009), em educação para a saúde (CARVALHO et 
al., 2008; DANTAS, CARVALHO, GONÇALVES, 2008; CARVALHO, 
GONÇALVES e DANTAS 2009; CARVALHO et al., 2009; KOSONEN et al., 
2009) e em educação ambiental (FERREIRA et al., 2007; 2008; TRACANA et 
al., 2007; 2008; SKUJIENE et al., 2007). É sobretudo nestas “questões vivas”, 
que frequentemente se articulam em debates sociais e científicos (ALBE e 
SIMONNEAUX, 2002), que encontrámos diferenças na transposição didáctica 
para os manuais escolares de diferentes países.
Na verdade, para além das práticas sociais, também os valores, mesmo que 
implícitos, associados aos saberes escolares podem condicionar a selecção ou não de 
certos conteúdos. A introdução da educação sexual no ensino obrigatório é um caso 
paradigmático que, em Portugal como em muitos outros países, e há muitos anos, 
tem sido matéria de grande discussão social relativamente ao que deve ser abordado, 
por quem e a partir de que idade (ANASTÁCIO, CARVALHO e CLÉMENT, 2007; 
2008; BERNARD et al., 2008).
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A questão de quem deve fazer educação sexual é uma questão de grande con-
trovérsia: por um lado se deve ser a escola ou a família, e por outro, havendo par-
ticipação da escola, o que deve ser abordado (anatomofisiologia da reprodução 
apenas? Ou também as relações interpessoais, os afectos?). Daqui surge uma outra 
questão, em que disciplina(s)? Apenas biologia ou ser um tema transversal? Como 
proceder então à sua didactização? Em suma, temas controversos como este da 
educação sexual ou da educação ambiental, que implicam não só os saberes cientí-
ficos e as práticas sociais mas também os valores, são matérias que, em última 
análise, dependem das decisões políticas de serem, ou não, incluídas nos progra-
mas escolares, necessitando geralmente de demarcação clara a partir de que idade 
escolar deve ser ensinado e que conteúdos a abordar, métodos de ensino a aplicar e 
resultados de aprendizagem esperados.
É neste âmbito que Develay (1992, p. 28), afirma que “a reflexão axiológica 
interroga, em primeira análise, a dupla saberes escolares – concepção da cultura. Em 
segunda análise, reporta-se à dupla saberes escolares – ética”. É por essa razão que 
socialmente se podem colocar as seguintes questões (DEVELAY, 1992, p. 26): 
Tendo em conta o que é ensinado, para que tipo de existência humana tenderemos? 
Ou ainda: Qual é o mundo que iremos irreversivelmente construir ao ensinarmos o 
que ensinamos?
Assim, ao se explicitarem os valores subjacentes à decisão de selecção, ou de 
não selecção, de conteúdos de ensino (transposição didáctica externa) promove-se 
a possibilidade de analisar as implicações sociais que determinam a produção dos 
saberes escolares.
2.3. Aplicação do modelo KVP à transposição didáctica
A influência dos valores foi recentemente introduzida na transposição didácti-
ca por Pierre Clément (2004; 2006). Na verdade, retomando o modelo de Verret 
(1975) e de Chevallard (1985; 1992) no que diz respeito à transposição didáctica 
de “saberes científicos” para os “saberes a ensinar” e destes para os “saberes ensina-
dos” (ver Figura 4) bem como a importância das práticas sociais de referência neste 
processo, como evidenciadas por Martinand (1986; 2001) e por Develay (1992) 
(ver Figura 5), Clément (2006, p. 13) assume que “as concepções dos cientistas 
pelo menos nos campos da biologia, saúde e ambiente, mas também nas ciências 
humanas e sociais (sociologia, economia, …), resultam geralmente das interacções 
entre valores (V) e o saber científico (K)”, (do inglês, K de “knowledge”) e acres-
centa ainda a influência das práticas sociais (P).
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Por conseguinte, Clément (2004; 2006) propõe um modelo para a análise das 
concepções – sejam elas de cientistas, de didactas, de professores ou de alunos, ou 
ainda das concepções presentes nos programas ou nos manuais escolares – que se 
exprime na interacção dos conhecimentos (K), dos valores (V) e das práticas sociais 
(P) que se apresenta na Figura 6.
Figura 6 – O modelo KVP. As concepções (C) podem ser analisadas como interac-
ções entre os três polos K, V e P.
Nesse modelo, o polo K, representando os conhecimentos científicos, refe-
re-se à informação proveniente da comunidade científica, mas também aos 
conhecimentos que cada um tem, sejam eles próximos ou afastados do conheci-
mento científico. Mas a capacidade de aquisição do conhecimento efectua-se em 
função dos dois outros polo, P e V:
Por um lado, é a utilização dos meus conhecimentos que me permitem assimilar, 
reter, reformular tudo o que é útil às minhas práticas: profissionais, pessoais e/ou 
sociais – polo P. Por outro lado, a atenção que cada um dá aos conhecimentos 
depende frequentemente da interacção entre estes conhecimentos e os seus pró-
prios sistemas de valores – polo V (CLEMENT, 2004, p. 55).
O diagrama da transposição didáctica integrando o modelo KVP (CLÉMENT, 
2006; CARVALHO e CLÉMENT, 2007) que se apresenta na Figura 7, mostra, por 
um lado (à esquerda da Figura), um conjunto de diversos processos interligados 
envolvidos na transposição didáctica e, por outro lado (à direita da Figura), os cor-
respondentes actores, cujas concepções podem ser analisadas também através do 
modelo KVP. Assim, por exemplo, para um dado tema pode-se analisar, num estudo 
histórico, a progressão das concepções dos cientistas, ou ainda as concepções dos 
autores dos programas escolares e dos manuais escolares (transposição didáctica 
externa) ou ainda as concepções dos professores (transposição didáctica interna).
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Figura 7 – Esquema da transposição didáctica integrando a análise das concepções 
dos seus principais actores.
Aplicámos o modelo KVP no projecto europeu BIOHEAD-CITIZEN (CARVALHO, 
2004; CARVALHO, CLÉMENT, 2007), que tem como objectivo analisar as diferenças 
existentes entre diversos países, tendo-se por isso seleccionado países europeus diferindo 
geográfica, histórica, política e socioculturalmente (de Oeste para Leste: Portugal, França, 
Reino Unido, Itália, Malta, Alemanha, Polónia, Hungria, Roménia, Lituânia, Estónia, 
Finlândia e Chipre), bem como países exteriores à Europa: de África (Senegal, Marrocos, 
Argélia, Tunísia e Moçambique) e do Próximo Oriente (Líbano). Por contraste com estes 
últimos países pretende-se identificar uma eventual unidade Europeia. Definimos seis temas 
polémicos para análise: “Reprodução Humana e Educação Sexual”, “Educação para a 
Saúde”, “Ecologia e Educação Ambiental”, “Genética Humana”, “Evolução e Origem do 
Homem” e “Cérebro Humano” que foram trabalhados em dois níveis da transposição 
didáctica: (i) análise de programas e manuais escolares – transposição didáctica externa; e 
(ii) análise das concepções dos professores e futuros professores de biologia e de língua 
nacional (para controle) dos diversos países – transposição didáctica interna.
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Assim, na comparação de manuais escolares actuais de países de forte contraste 
geográfico, histórico, cultural, económico e político, como são os envolvidos no pro-
jecto BIOHEAD-CITIZEN (CARVALHO, 2004; CARVALHO e CLÉMENT, 
2007), pudemos verificar uma imensa diversidade no que diz respeito à presença/
ausência e à forma de abordagem dos diversos temas de biologia nos manuais dos 
vários países, tal como acima já referimos (ver item 2.2).
Por outro lado, a utilização do modelo KVP para a análise das concepções per-
mite, numa abordagem histórica, analisar a evolução dos conhecimentos científicos 
sob o ângulo das suas interacções com os valores e as práticas sociais dominantes em 
cada época, por exemplo, como o álcool, tabaco e outras drogas têm sido abordados 
nos manuais escolares portugueses (GONÇALVES, RODRIGUES e CARVALHO, 
2009), ou a educação ambiental (TRACANA, 2009) ou ainda a saúde em manuais 
portugueses de educação física (GONÇALVES e CARVALHO, 2009).
2.4. Introdução do conceito de distância da transposição 
demora (DTD)
A noção de “demora” no tempo, na transposição didáctica, foi assumida desde 
os trabalhos iniciais de Chevallard (1985)4, nomeadamente no que diz respeito ao 
facto de certos conceitos se virem a tornar obsoletos. Esta noção de demora entre o 
“saber sábio” e o “saber escolar” é normalmente associada à inovação num dado 
campo do saber, que torna obsoletas as concepções anteriores, as quais continuam a 
ser ensinadas no sistema escolar. Um exemplo é o determinismo genético, em que na 
maioria dos manuais escolares de diversos países se continua a referir a influência 
exclusiva do genótipo sobre o fenótipo, esquecendo a grande importância da influ-
ência do ambiente na expressão fenotípica (CASTÉRA et al., 2008; SILVA, 
FERREIRA e CARVALHO, 2008; FERREIRA, SILVA e CARVALHO, 2009). Mas 
a “demora” entre o “saber sábio” e o “saber escolar” não se limitam à obsolescência do 
saber, implica a influência de diversas instituições para a legitimação, ou não, dos 
novos objectos do saber a serem ensinados, que Chevallard (2007) explana na sua 
teoria antropológica da didáctica.
Tendo em conta a importância da dimensão social para a entrada de certos 
temas nos programas e nos manuais escolares, ou para impedirem essa entrada, 
Quessada e Clément (2005) não se limitaram à análise dos conteúdos científicos mas 
tiveram também em atenção os valores e as práticas sociais que lhes são associados, 
4 Referido em Develay (1992).
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na perspectiva do modelo KVP. É assim que (QUESSADA, 2008, p. 36) apresenta o 
conceito de “Demora da Transposição Didáctica” (ou DTD, do inglês, Didactic 
Transposition Delay) que consiste “na distância que separa duas datas: por um lado, a 
da publicação de uma interpretação científica nova, e por outro lado, a do seu apare-
cimento nos programas ou nos manuais escolares”. Esta autora considera diversos 
processos temporais que podem actuar sucessivamente ou em simultâneo 
(QUESSADA, CLÉMENT, 2006a; QUESSADA, 2008):
t"EFNPSBOBBDFJUBÎÍPEFVNOPWPDPODFJUPDJFOUÓGJDPQFMBDPNVOJEBEF
científica e/ou por uma grande parte da população. O período de aceitação 
pela maioria da comunidade científica de um novo conceito científico devi-
damente publicado pode variar em função de diversos parâmetros como a 
língua utilizada e o rigor da argumentação científica face aos paradigmas 
dominantes e aos eventuais obstáculos epistemológicos. Também questões 
de ordem socioeconómica, ideológica e política, ou mesmo de jogos de 
poder, podem reduzir ou aumentar o período de aceitação no meio da comu-
nidade científica. A mediatização para o grande público é então importante 
para que a influência das instituições se possam fazer sentir para a entrada – 
ou para o bloqueio da entrada – dos conceitos no “saber escolar”, isto é, nos 
programas e nos manuais escolares. 
t"EFNPSBOBEFDJTÍPEPTJTUFNBFEVDBUJWPFNJOUSPEV[JSVNOPWPDPODFJUP
científico no programa escolar e no(s) preciso(s) nível(eis) de ensino. A aceita-
ção pelo sistema educativo de um novo conceito normalmente só ocorre quan-
do ele já está bem estabilizado na comunidade científica. No caso de questões 
socialmente vivas (ALBE e SIMONNEAUX, 2002), estas podem ser introdu-
zidas nos programas e nos manuais escolares como hipóteses ainda de debate. 
A decisão de introduzir ou não as questões vivas, no ensino primário e/ou no 
secundário, em que idade e em que profundidade, depende de diversos facto-
res entre os quais as relações de forças sociais pró e contra (ver em cima o 
exemplo da educação sexual, item 2.2) o ensino de tais matérias, a ideologia 
dominante, do poder executivo, leia-se, Ministério da Educação.
A Figura 8 ilustra a demora da transposição didáctica (DTD) relativa à introdu-
ção de um dado conceito científico A ao nível dos programas escolares (DTDp) e ao 
nível dos manuais escolares (DTDm). Os triângulos representam o modelo KVP 
(ver Figura 6) referente à aceitação da concepção A pela comunidade científica, pelos 
autores dos programas escolares e pelos autores dos manuais escolares.
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Figura 8 – Esquema da demora da transposição didáctica (DTD) nos programas 
escolares (DTDp) e nos manuais escolares (DTDm).
O tempo t1 refere-se à emergência de um novo conceito científico A, o qual 
aparece mais tarde, no tempo t2, pela primeira vez, nos programas escolares. A 
demora da transposição didáctica (DTDp) do conceito A é dada pela diferença 
t2-t1. Uma vez presente nos programas, os autores dos manuais podem fazer 
surgir este conceito A nos seus respectivos manuais, sendo a DTDm dada pela 
diferença t3-t1. O tempo que separa o aparecimento nos programas escolares e 
nos manuais é dado pela diferença entre DTDm-DTDp. Este valor é geralmente 
positivo, mas por vezes poderá ser negativo, quando os autores de 
manuais são céleres na introdução de questões socialmente vivas ainda antes 
de estas surgirem nos programas escolares.
A urgência ou o impasse na transposição demora de determinados temas numa 
dada sociedade, quer ao nível dos programas quer ao nível dos manuais escolares, 
permite identificar parâmetros socioculturais, religiosos e políticos subjacentes dessa 
sociedade. Já Choppin (1992, p. 64) dizia que o manual escolar:
é o principal veículo dos valores que a instituição escolar transmite: a escolha da lin-
guagem e do estilo, a selecção dos assuntos e dos textos, a organização e a hierarquiza-
ção dos conhecimentos obedecem a objectivos políticos, morais, religiosos, estéticos, 
ideológicos, a maioria das vezes implicitamente.
Assim, a análise de manuais escolares de uma dada sociedade, constitui uma boa 
ferramenta para construir um retrato dessa mesma sociedade e do tipo de cidadãos 
que essa sociedade pretende formar. A análise comparativa de manuais escolares de 
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diversos países permite ainda identificar semelhanças e diferenças socioculturais e 
políticas que igualizam e que diferenciam tais sociedades.
Em termos de conclusão poderemos dizer que a utilização do modelo KVP 
(conhecimentos, valores e práticas sociais) e da DTD (demora da transposição didác-
tica) para a análise das concepções presentes tanto ao nível de programas como de 
manuais escolares, constituem importantes instrumentos no estudo da didáctica dis-
ciplinar, nomeadamente da didáctica da biologia.
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